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The aim of the present study is to contribute to the renewed thinking in 
Korea about language education policy, through an examination of 
European language policies based on plurilingualism. For this purpose, 
we firstly seek to clarify the concept of plurilingualism and plurilingual 
competence. In particular, we emphasize that the purpose of plurilingual 
education is to develop speakers’ language skills and linguistic repertoires 
and that, in this perspective, the ability to use different languages, whatever 
degree of competence they have in each of them, is common to all speakers. 
Secondly, we carefully examined with critical viewpoint on the European 
language policies, highlighting the role of language education in improving 
mutual understanding and respect among the citizens of Europe. Then 
finally, in conclusion, some recommendations are suggested to identify 
problems and solutions of the implementation and promotion of plurilin-
gualism in Korea:ⅰ) rethinking epistemology for plurilingual education; 
ⅱ) developing a global view of language education which would include 
the teaching and learning of all languages in order to be benefited from 
the synergy of their potential; ⅲ) promoting and facilitating the continuous 
development and enrichment of plurilingual competence; ⅳ) providing di-
versification in choice of languages learned and disseminating the language 
portfolio; ⅴ) training teachers as specialists not in a single language but 
in several languages in order to have a range of linguistic experience and 
the potential to teach a wider range of material.
Keywords: language education policy, European language policies, pluri-
lingualism, plurilingual competence
1. 들어가는 말
1993년 마스트리히트 조약 발효 이후 유럽연합이 경제, 정치 영역뿐만 아니라 
사회, 문화, 교육 영역으로 확대하여 공동정책을 추진하게 되면서 회원국들 간 교류
도 증대 되었다. 이러한 유럽의 지리ㆍ정치적 여건은 유럽 국가들을 자연스레 다언
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어적 상황에 놓이도록 했고, 유럽의 통합을 공고히 하기 위해서는 유럽인들 간 활발
한 의사소통과 상호이해가 전제되어야 한다는 주장이 일기 시작했다. 이에 유럽연합
은 유럽시민들이 서로의 언어와 문화를 가능한 많이 경험하고 이해하며 공유할 수 
있도록 다중언어 교육 정책을 적극 추진했고, 이것이 유럽평의회 언어분과 연구자들
과 각국의 연구자들을 통해 구현됨으로써 유럽연합이 다양성 내에서 단일성을 모색
하도록 하는데 큰 기여를 했다(최희재, 2009).
그런데 이러한 다언어적 환경은 유럽 상황에만 한정되는 것이고, 다중언어 교육의 
구현은 유럽에서만 가능한 것일까? 사실상 교통ㆍ통신, 기술, 미디어 등의 발달로 
유럽뿐만 아니라 현대 모든 국가들이 이미 다양한 언어와 문화적 경험을 요하는 
다언어적 환경에 노출되어있으므로 다중언어 교육이 유럽에서만 구현 가능한 것은 
아니다(Coste, Moore & Zarate, 1997). 한국인들의 경우에도, 다국적 기업의 증가, 
인터넷 사용의 일반화, 소셜 미디어 사용자 수 증가, 해외 여행객 수의 증가, 다문화가
정 수의 증가, 한국 체류 외국인 수의 증가 등으로 이미 일상에서 여러 매체와 개인적
인 경험을 통해 한국어가 아닌 다양한 언어를 사용하거나 경험하고 있다. 비록 유럽의 
경우와 같이 지리ㆍ정치적 이유로 형성된 다언어적 상황은 아니지만 교통ㆍ통신, 
미디어의 발달과 사회ㆍ경제구조 변화로 한국인들은 이미 다언어적 상황에 놓여있으
므로 한국에서 다중언어 교육을 구현하는 것이 불가능한 일은 아니다. 
그런데 지금까지 우리는 이와 같이 변화된 사회상황을 고려하지 않고 “실리적 
관점에서 의사소통을 위한 외국어의 사회적 효용성 및 경제성의 측면만을 강조(최희
재, 2010: 369)”하며 영어 일변도의 외국어 교육정책을 추진해왔다. 이는 다중언어
주의를 추구하는 세계적 흐름에 역행하는 길이며,1) 장기적인 관점에서는 국가 경쟁
력을 저하시키는 요인으로 작용하게 될 수 있다(이근님, 2001; 최희재, 2010). 따라
서 우리도 미래 국제무대에서 세계 인재들과 대등하게 경쟁할 우리 인재들에게 요구
되는 능력이 무엇인가를 보다 진지하게 고민하며 다중언어주의에 입각한 언어교육 
정책의 도입을 장기적인 관점에서 검토해 볼 필요가 있다. 
이에 본 연구는 이미 90년대부터 본격적으로 시작되어 상당한 진보를 보이고 
있는 유럽의 다중언어 교육에 대한 연구결과를 바탕으로 한국의 언어교육 정책을 
새로운 관점에서 조망해 봄으로써 우리 교육 상황에서 다중언어 교육의 구현 가능성
을 모색해보고자 한다.2) 이를 위해 우리는 먼저 다중언어주의와 다중언어 능력을 
1) 유럽을 중심으로 많은 국가들은 한편으로는 국제무대에서 영어의 지배적 위상을 인정하면서도 다
른 한편으로는 영어로 인한 획일화에 맞서 세계 민주시민 교육을 위해 필요한 다중언어 교육의 
가치에 주목하여 이 영역의 연구를 활성화시키고 있다.
2) 지금까지 다중언어 교육을 주제로 한 국내연구로는 유럽연합의 언어ㆍ문화 정책을 개관하는 최희
재(2009)와 유럽에서의 포트폴리오 개발 원리 및 활용실태를 중심으로 다룬 윤소영(2011, 2013)
의 연구가 있다. 이들 연구에서는 유럽의 언어(교육) 정책이나 개발된 포트폴리오 자료를 개괄적
으로 소개할 뿐, 다중언어 교육을 수용하는데 있어 근본적으로 필요한 인식의 전환의 문제를 제기
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명확하게 정의함으로써 현재 한국인들이 다중언어 교육에 대해 갖고 있는 개념적 
오해를 불식시킬 것이다. 다음으로 유럽의 다중언어 교육 연구동향 분석을 통해 
우리상황에 수용 가능한 시사점을 도출한 뒤, 마지막으로 이에 의거하여 한국에서의 
다중언어 교육 구현 방안을 모색해 본다.
2. 다중언어주의와 다중언어 능력
국제 유동성이 증대되고 국가 간 협력이 공고해지면서 의사소통 언어(lingua 
franca)로 영어를 사용하는 것이 일반화되었고, 이로 인해 유럽뿐만 아니라 세계 
모든 국가의 외국어 교육에 있어서 영어는 독보적 위상을 점유하고 있다. 바로 이러
한 이유로 우리 사회에서는 영어이외의 다른 언어 구사능력을 갖출 필요성에 대해 
부정적인 의견이 지배적이다.3) 하지만 동일한 상황에서 유럽 국가들은 영어 지상주
의로 나아가는 것이 아니라 세계무대에서 영어의 위상을 인정하되 영어가 외국어 
교육의 유일한 목표가 아니라 다른 언어를 경험하고 학습하기 위한 ‘발견의 도구
(outil heuristique)(Forlot, 2009: 22)’가 될 수 있도록 하는 다중언어 교육 정책을 
적극 추진하고 있다. 유럽의 다중언어 교육 연구를 살펴보기에 앞서 본 절에서는 
유럽 언어교육 정책의 핵심을 이루고 있는 ‘다중언어주의’와 ‘다중언어 능력’의 개념
을 명확하게 정의함으로써 우리 언어교육 정책의 새로운 방향 설정을 위한 기반을 
마련하고자 한다.
2.1. 다중언어주의 : 개념적 오해
지금까지 우리는 지리ㆍ정치적 이유로 다언어적 상황이 형성된 유럽이나 역사적 
이유로 공용어가 사용되는 몇몇 국가들을 제외하고는 다중언어주의에 입각한 언어
교육이 구현될 수 없다고 생각해왔다. 하지만 이는 다중언어주의를 ‘다언어주의’나 
‘이중언어주의’의 개념으로 잘못 이해한 것에서 비롯된 것이다. 따라서 다중언어 
교육에 대한 본격적인 논의에 앞서 이 두 개념과의 비교를 통해 다중언어주의의 
하거나 현재까지의 선행 연구 과정과 결과를 검토함으로써 다중언어 교육을 한국 교육상황에 수
용하기 위한 탐색을 했던 연구는 전무하다.
3) “우리사회에는 ‘외국어=영어’, ‘영어이외의 외국어=제2외국어’라는 사회적 편견이 굳건히 자리 
잡고 있고 영어 이외의 외국어 교육은 경시되고 있으며, 조기 영어교육이라는 말은 있어도 유럽 
여러 나라들이 사용하는 조기 외국어 교육이란 말은 사라진지 오래다(최희재, 2010: 368-369).”
한상헌(2013:124)도 설명하듯이, 이러한 영어 만능주의로 인해 “우리나라 2009년 교육과정부터 
제2외국어는 배우지 않아도 무방한 선택과목으로 바뀌었다. 교육과정은 개정이 있을 때마다 국제
화 시대에 걸맞은 교육과정이 되어야 한다는 이유를 매번 내걸고 개정하여 왔지만, 제2외국어 교
육은 어찌된 일인지 정반대의 길로 치달아 오늘날 제2외국어는 절명의 상태에 이르고 있다.”
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개념을 명확하게 정의해 볼 필요가 있다.
먼저, 다중언어주의 하면 떠오르는 표상은 ‘여러 개의 언어’로, 이와 관련되어서
는 ‘다언어주의(multilinguisme)’와 ‘다중언어주의(plurilinguisme)’라는 두 개의 용
어가 존재한다. Beacco & Byram (2007: 10)은 특정 지역이나 공동체 내에서 여러 
언어가 공존하고 병용되는 ‘현상이나 상태’를 설명하는 개념을 ‘다언어주의’로, 개별 
언어 사용자가 여러 언어를 의사소통 상황과 목적에 맞게 자율적으로 사용하는 양상
에 주목하여 언어 사용자의 언어목록(répertoire linguistique)에 가치를 부여하고 
이들 목록을 구성하는 요소들 간의 ‘상호작용’을 설명하는 개념을 ‘다중언어주의’로 
구분한다. 이 두 개념의 구분은 유럽에서 추진하고 있는 언어정책과 언어교육 정책
에서 보다 구체적으로 드러난다. 유럽연합은 지리, 경제, 정치적 이유로 형성된 초국
가적 연합으로 다양성을 보존하면서도 단일성을 도모해야 했기에 언어정책 추진에 
있어서는 모든 회원국들의 언어를 보호하고 증진시키기 위한 ‘다언어주의’를 채택하
고 있고, 언어교육 정책에 있어서는 이러한 다언어적 상황에서 유럽 시민들 간 의사
소통을 촉진시키고 상호이해를 증진시키기 위해 ‘다중언어주의’를 그 핵심 원리로 
채택하여 유럽 시민이 모국어 이외의 두 개 언어를 더 경험하고 학습할 수 있도록 
제도적으로 지원하고 있다.
한편 다중언어주의는 언어교육 영역에서 자주 함께 거론되는 ‘이중언어주의
(bilinguisme)’의 개념과도 구분되어야 한다. 몇몇 연구자들은 이중언어와 다중언어
주의는 교수-학습의 대상이 되는 ‘언어의 수’에서만 차이가 날 뿐이라고 주장한다. 
하지만 이 두 개념은 결코 동일한 개념이 아니다. 80년대 본격적으로 연구되기 시작
한 이중언어주의는 언어 사용자가 두 개의 언어를 모두 원어민 수준으로 유창하게 
구사하는 이상적인 모델을 지향한다. 이러한 관점에서 각 언어 시스템은 분리되어 
병렬적으로 존재하는 것으로 간주되므로 학습자는 각 언어를 분리시켜 학습한 뒤 
상황에 따라 두 개 언어를 유창하게 구사할 수 있는 능력을 지닌 존재로 정의된다
(Coste, Moore & Zarate, 1997). 반면에 90년대 유럽연합의 건설 및 회원국의 
확대로 활발히 연구되기 시작한 다중언어주의의 관점에서 두 개 혹은 그 이상의 
언어의 사용 능력은 각 언어를 모두 원어민 수준으로 구사할 수 있는 능력이 아니라, 
한 언어를 다른 한 언어보다 더 높은 수준으로 구사하거나, 특정상황에서는 특정언
어를 더 잘 구사하거나, 혹은 해당 언어로 모두 듣고 말할 수 있지만 읽거나 쓰는 
것은 한 언어로만 가능한 경우 등과 같이 불완전하고 부분적인 능력 모두를 일컫는
다(Candelier & Castellotti, 2013). 즉, 다중언어주의 관점에서 두 개 혹은 그 이상
의 언어를 학습하는 것은 각 언어를 분리된 영역에서 매번 완전한 백지 상태로 학습
하는 것이 아니라, 선행 지식이나 경험을 새로운 언어학습에 연계시킴으로써 선행 
학습한 언어 지식이나 경험도 새로운 언어능력과 함께 단계적으로 발달시키는 것이
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다(Neuner, 2004). 따라서 다중언어주의에 입각한 교육은 학습자의 상황이나 경험, 
학습 방법 및 전략에 따른 부분 능력을 인정하고 학습자 언어목록 상의 언어와 언어
학습 경험들 간의 상호작용에 큰 가치를 부여한다.
이상에서 살펴본 다언어주의, 이중언어주의, 다중언어주의의 정의에 의거할 때, 
단일 언어 국가인 한국에서 여러 언어를 모두 보호ㆍ육성하는 ‘다언어주의’나 국가 
주도하에 국민 모두 완벽하게 특정 언어 구사능력을 갖추도록 하는 ‘이중언어주의’
를 정책적으로 추진하는 것은 무리가 따른다. 이러한 이유로 다중언어주의를 다언어
주의나 이중언어주의와 동일한 개념으로 잘못 해석하게 되면 지금까지 그랬던 것처
럼 다중언어 교육이 우리 교육 상황과 무관하다는 편견이나 고정관념에 사로잡히게 
될 수밖에 없다. 그러나 개별 언어 사용자, 즉 학습자에 초점을 맞춘 다중언어주의는 
가능한 여러 언어와 문화를 경험하는 과정과 부분 능력을 포함하는 학습자 언어목록
에 가치를 부여하여 단순한 ‘언어지식’ 이상의 능력, 즉 ‘다중언어 능력’을 습득하도
록 하는 것을 목표로 하므로 우리 학습자들이 국제무대에서 자신의 권리를 온전히 
누리는데 필요한 능력을 보다 체계적이고 효율적으로 길러줄 수 있는 언어교육 정책
을 수립하는 데 있어 큰 시사점을 줄 수 있다.
2.2. 다중언어 능력 : 현대 언어교육의 목표
그렇다면, 다중언어주의에 입각한 언어교육, 즉 다중언어 교육에서 목표로 하는 
다중언어 능력은 어떻게 정의되는지 살펴보자. 󰡔유럽공통참조기준(2001)󰡕에서는 이 
능력을 “여러 언어를 숙달하고 여러 문화 경험을 상이한 수준으로 지닌 사회적 행위
자가 자신의 언어목록을 구성하고 있는 언어ㆍ문화적 자원을 모두 동원하여 언어적
으로 의사소통하고 문화적으로 상호작용 하는 능력(Conseil de l’Europe, 2001: 
129)”으로 정의한다. 특히 Coste, Moore & Zarate (1997: 11-12)는 다중언어 능력
이 “분리된 여러 능력들의 단순 누적이나 병렬적 구성으로 이루어진 것이 아니라 
다원적이고 복합적이며 나아가 혼합적이고 이질적인 특징을 갖는 ‘하나의 능력(Une 
compétence)’”임을 강조한다.
이 정의로부터 우리는 다음과 같은 다중언어 능력의 세 가지 주된 특징을 찾아낼 
수 있다. 첫 번째 특징은 이 능력을 구성하는 요소들의 불균형성에 있다. 일상생활에
서의 언어사용 양상에 의거할 때 학습자의 다중언어 능력을 구성하는 요소들, 즉 
학습자의 언어목록을 구성하는 요소들－여러 언어들 간 숙달 수준, 언어 기능(말하
기, 듣기, 읽기, 쓰기)별 역량 수준, 해당 언어권의 언어능력과 문화능력 간의 역량 
수준 등－의 불균형은 지극히 자연스러운 것이다. 이러한 불균형성으로부터 기인하
는 두 번째 특징은 다중언어 능력이 다원적이고 부분적인 능력으로 구성된다는 데 
있다. 학습자는 사회적 경험과 학교 교육을 통해 다양한 언어ㆍ문화적 경험으로 
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자신의 언어목록을 확장시키되 불완전한 능력도 목록에 포함시킨다. 따라서 다중언
어 능력은 “부분능력을 포함한 언어목록의 모든 요소들 간의 상보성을 효과적으로 
조율하고 제어하여 최대한의 시너지를 낼 수 있도록 관리하는 능력”이다(Conseil 
de l’Europe, 2001: 11). 이러한 관점에서 본다면, 언어적 의사소통능력을 발달시키
는 것뿐만 아니라 자신의 언어목록상의 부분적이고 다원적인 능력을 자율적으로 
활용하기 위해 필요한 전략이나 언어 외적인 일반능력을 동원하는 능력까지도 언어 
학습자의 다중언어 능력에 포함된다. 따라서 마지막 다중언어 능력의 특징은 고정되
고 안정된 능력이 아니라 계속해서 변화되는 능력이라는 데 있다. 가정 및 교육 
환경, 언어 학습 경험, 여행, 교육이나 직업적 이유로 인한 이동, 독서 등을 통해 
일상생활에서 계속해서 그의 프로필을 수정해가는 과정에서 학습자는 자신의 언어
목록을 끊임없이 변형시키고 보완하면서 재구축하기 때문이다.
이와 같은 다중언어 능력의 특징은 현대 언어교육의 목표가 의사소통 능력에서 
‘다중언어 능력’으로 변화되는데 중요한 역할을 했고, 최근 유럽에서 활발히 연구되
고 있는 ‘다중언어 교수법(didactique du plurilinguisme)’의 주요 원칙을 수립하기 
위한 기반이 되었다(Candelier & Castellotti, 2013; Coste, 2004). Coste, Moore 
& Zarate (1997: 27)가 설명하듯이, 현대 언어교육이 추구하는 바는 “단순한 언어
적 의사소통 능력이 아니라, 목표행위를 수행하기 위해 주어진 맥락(직업, 교육, 
공적, 사적 영역)에 적합하게 자신의 언어목록의 자원을 동원하여 활용하는 능력을 
지닌 자율적인 언어 사용자”, 즉 다중언어 사용자를 길러내는 데 있다.
3. 유럽의 다중언어 교육
주지하다시피 이러한 목표 실현을 가능하게 하는 다중언어 교육에 대해 가장 활
발한 연구를 해온 것은 바로 유럽 연구자들이다. 본 절에서는 유럽에서 어떻게 다중
언어 교육 연구를 심화ㆍ확장시켜 왔고 이로 인해 언어 교수법 영역에서 어떠한 
변화가 있었는지를 살펴보자.
3.1. 연구동향
유럽의 언어교수법 학자들은 󰡔유럽공통참조기준󰡕을 연구ㆍ개발하기 시작한 
1990년부터 다중언어 교육에 대한 연구를 본격적으로 진행했는데, 특히 90년대 중
반 Coste (1995)와 Coste, Moore & Zarate (1997)는 다중언어 교육과 다중언어 
능력의 개념을 정립했다. 이후 2001년 󰡔유럽공통참조기준󰡕이 발간되면서 다중언어
주의에 입각한 언어교육이 보다 구체적으로 구상되기 시작했고, 언어교육 영역에서
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는 다음 세 가지 변화가 일었다(Coste, 2001; Candelier & Castellotti, 2013). 
먼저 학습자의 ‘능력’의 개념이 새로운 관점에서 재정의 되었다. 언어 교실에서 
능력이란 지식, 자원, 역량 등의 목록으로서 단순히 동원 가능한 요소들의 ‘상태’를 
의미하는 것이 아니라, 구체적인 시ㆍ공간적 상황에서 학습자에게 의미 있는 일을 
선택적으로 행하는 과정 중심적이고 역동적인 ‘행위’를 의미하게 되었다. 두 번째 
변화는 언어교육에서 사회-정체성의 측면을 고려하게 되었다. 즉, 다원화된 사회에
서 이민자와 그 자녀들의 언어ㆍ문화를 보호하면서도 통합을 이루어 내는 문제뿐만 
아니라 국제화된 환경에서 다양성을 보존하면서도 단일성을 모색하는 문제에 있어 
필수적인 정체성 형성의 측면을 언어교육에서도 고려해야 할 필요성이 제기되었다. 
마지막 변화는 학습의 ‘결과물’이 아니라 언어 학습 ‘과정’을 중시하게 된데 있다. 
다중언어 학습자는 단일 언어 화자에게서는 발견되지 않는 자율적인 언어 소통능력 
뿐만 아니라 언어 학습 방법 및 전략도 발달시킬 수 있는 능력도 함양하게 되므로 
학습의 결과 보다는 자신의 언어목록을 구축하고 확장시켜가는 과정의 중요성이 
강조되기 시작했다.4)
이러한 새로운 관점으로의 언어교육의 구상은 다중언어 교육 연구를 더욱 체계화 
시켰다. 2005년 유럽의 언어교육 정책 입안자, 학회, 관련 민ㆍ관 기관, 교수법 학자 
등이 한자리에 모여 ‘유럽 다중언어주의 연구소(Observatoire européen du pluri-
linguisme)’5)를 창설하고 ‘유럽 다중언어주의 헌장(Charte euripéenne du pluri-
linguisme)’6)을 발표하면서 다중언어 교육 연구는 더욱 탄력을 받게 된다. 이후에 
결국 Beacco & Byram (2007), Moore & Castellotti (2007), Candelier (2007), 
Candelier, M. & De Pietro(2012), Blanchet & Chardenet (2012) 등의 연구를 
통해 ‘다중언어 교수법(didactique du plurilinguisme)’이란 새로운 연구영역이 구
축되었다. 특히 프랑스와 독일은 이 분야 연구에 있어 주도적인 역할을 해왔는데, 
이는 영어의 위상 강화로 대부분의 유럽인들이 제1언어 즉 모국어 다음으로 제2언
어로 영어를 가장 많이 선택하게 되면서 제3언어로 프랑스어나 독일어를 선택하는 
비율이 높아진 것과 무관하지 않다.7) 그동안 외국어로서의 프랑스어, 혹은 외국어
4) “역동적인 다중언어주의 모델에 따르면 학습자는 단순히 학습을 통해 여러 언어 ‘지식’ 체계를 각
각 독립된 영역으로 축적하고 그것을 단순 재사용하여 의사소통 결과물을 생산하는 존재가 아니
라, 실제 언어 ‘사용’에 있어 필요한 여러 언어들 간의 복합적이고 역동적인 체계를 자신의 언어




7) Commission européenne (2012:11)에 따르면 유럽연합의 28개 회원국들을 외국어 교육현황
을 조사한 결과, 초등교육에서는 73%, 중등교육에서는 90%, 고등교육 이후에는 74.9%가 모국
어 이외의 첫 번째 외국어, 즉 제2언어로 영어를 선택하고 있으며, 프랑스어와 독일어가 그 다음
으로 많이 선택되고 있다.
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로서의 독일어 연구는 제2언어 습득모형 혹은 이중 언어 습득모형을 기반으로 모국
어와 구분되는 외국어의 범주 내에서만 이루어졌으나, 실제 프랑스어나 독일어가 
제2언어가 아닌 모국어(제1언어)와 영어(제2언어) 이후에 제3언어로 교수-학습 되면
서 새로운 방법으로 분류할 필요성이 대두 된 것이다. 
하지만 다중언어 교수법의 구현 방법을 구체화하는데 있어서 독일과 프랑스는 
서로 다른 특징을 나타내고 있다. 먼저 독일의 경우, 일반 교육학의 관점에서 학습자
가 제1언어와 제2언어 학습이후 제3언어를 학습하는데 있어 새로운 지식과 능력을 
기존의 선행 지식과 능력에 어떻게 통합시켜 제3언어 능력을 구축하는가에 다중언
어 교수법의 연구 영역을 한정짓고 있다(Candelier & Castellotti, 2013: 296). 반면
에 프랑스의 경우에는 언어 교수법의 관점에서 두 개 이상의 언어 학습 과정에 초점
을 맞춘 ‘다원적 접근법(approches plurielles)’으로 다중언어 교수법을 구현하기 위
한 방법론을 세분화 시켰다(Candelier, 2008). 프랑스 학자들에 따르면 두 개 이상
의 언어를 교수ㆍ학습하는 방법은 일원화될 수 없기 때문에 교육 상황과 방법에 
따라 그것을 상호문화 접근법(approche interculturelle), 언어 통합 교수법
(didactique intégrée des langues), 동일어족 간 상호이해(intercompréhension en-
tre les langues parentes), 언어자각(éveil aux langues) 네 가지로 세분화되어야 
한다.
먼저 상호문화 접근법은 직접적으로 ‘언어’와 관련은 없지만 언어교육에서 반드
시 필요한 타언어와 타문화를 이해하고 수용하는 능력, 즉 상호문화 능력을 발달시
키기 위한 방법으로 다중언어 교육을 위한 기본 소양을 함양시키기 위해 필요하다. 
즉, 학습자가 특정 언어 구사 능력 수준이 매우 낮다 하더라도 그 언어권의 문화를 
이해하고 개방적으로 수용할 수 있는 태도와 능력이 있다면, 이 능력도 학습자의 
언어목록에 포함시키게 되므로 광의적 차원에서 다중언어 교수법을 구현할 수 있는 
하나의 방법으로 간주 된다(Candelier, 2007; Cortier, 2007; Varro, 2007). 다음으
로 다중언어 교육의 전형으로 알려진 ‘언어 통합 교수법’은 이미 습득한 언어 지식과 
능력이 다른 언어를 습득하는데 미치는 긍정적인 영향을 활용하는 방법으로 
Roulet(1980)의 ‘모국어-외국어 통합 교육(pédagogie intégrée des langues ma-
ternelle et seconde)’과 80년대 성행했던 이중언어 교육을 다중언어 교육의 관점으
로 재해석하여 발전시킨 형태이다. 이것은 언어가 교육 대상이자 다른 언어 교육을 
위한 수단이 될 수 있다는 가설에서 출발하므로 모국어를 포함한 여러 언어들 간 
상호작용에 초점이 맞춰져 있다(Hufeisen & Neuner, 2004; Candelier, 2007, 
2008). 한편 동일어족 간 상호이해는 비교적 풍부한 언어ㆍ문화적 경험을 지닌 성인 
학습자들을 대상으로 한 방법으로 모국어와 같은 어족(語族)에 속하는 언어의 이해
기능을 익히는데 일어나는 긍정적인 전이에 가치를 부여한다. 학습자 언어목록 상의 
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모든 언어를 완벽하게 숙달하는 것이 아니라 부분능력을 인정하는 다중언어 교육의 
특징을 고려하여, 언어사용의 최소한의 기능인 이해기능을 익히는데 있어서는 동일
어족에 속하는 언어학습이 그렇지 않은 언어의 학습보다 보다 효율성 있고 경제적이
라는 것이다(Dabène, 1996; Meissner & al., 2004; Doyé, 2005, Candelier, 2007, 
2008, Escudé & Janin, 2010). 마지막 방법인 언어자각 역시 부분능력의 인정이라
는 다중언어 교육의 특징에서 비롯된 것이지만 상호이해와 달리 제도권 내에서 초등 
교육을 받는 학생들을 대상으로 한다. 이는 80년대 영국의 Hawkins (1984)의 연구
에서 ‘언어자각(Language Awareness)’이란 용어를 탄생시키면서 시작되어 90년대 
프랑스, 독일, 오스트리아, 스위스 등지에서 활발히 연구되었고, 결국 1995년 유럽
연합 차원에서 EvLang (ÉVeil aux LANGues) 프로그램으로 연구ㆍ개발되어 
1997년부터 2000년까지 시행되었다. 유럽연합의 연구진은 다양한 활동 및 교수-학
습 자료를 개발함으로써 EvLang 프로그램을 통해 회원국들이 서로의 언어를 가능
한 많이 경험할 수 있도록 도왔다. 이는 학교에서 공식적으로 해당 언어를 가르치지
는 않더라도 재량활동이나 학교 행사를 통해 학습자가 가능한 언어에 대한 고정관념
이 형성되기 이전에 모국어나 교육과정에서 배우고 있는 언어를 포함하여 가능한 
다양한 언어를 접할 수 있는 기회를 마련해 줌으로써 ‘다양성’과 ‘다름’의 개념을 
‘풍부함’의 긍정적 개념으로 이해하여 타언어를 존중하고 수용하는 태도를 길러 주
는 것을 목표로 했다8).
이처럼 교육현장에서 복합적인 형태로 구현되는 다중언어 교육을 ‘다원적 접근
법’을 통해 다각도에서 체계화하고자 했던 프랑스 연구자들의 시도는 한 가지 유형
으로 다중언어 교육을 연구했던 독일 모델보다 실제 언어사용 상황과 교육상황을 
고려했다는 점에서 유럽 평의회의 언어교육 정책 연구자들에게 큰 지지를 얻었고, 
마침내 2012년 프랑스 학자들이 중심이 되어 󰡔다원적 접근법을 위한 참조기준
(Cadre de référence pour les approches plurielles, 이하 CARAP)󰡕이 연구ㆍ개발 
되었다9). 그러나 Candelier & Castellotti (2013: 313)가 이야기 하는 것처럼, “프
랑스와 독일을 중심으로 다중언어 교수법이 이론적으로 체계화 된 것은 사실이나, 
교실수업이나 교육체제에서의 구체적인 실천방법은 아직 초보단계”에 있어 이에 
대한 연구가 지속적으로 필요한 상황에 있다.
8) 이 프로그램은 다문화가정 자녀가 일반 학교에서 일반 학생들과 통합되는 과정에서 서로의 언어를 
이해하고 인정하며 수용할 수 있는 태도를 길러주는데도 효과적이므로 최근 유럽뿐만 아니라 세계 
각국에서도 초등교육에서 적극 활용되고 있다(Candelier, 2003, 2006).
9) Candelier (2012) 참고.
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3.2. 인식론적 변화와 주요용어의 변화
다중언어 교수법은 언어교육의 전통적인 관점과는 달리 실생활에서의 언어 사용
과 학습에 초점을 맞춘 새로운 관점으로 언어교육을 구상했기에 인식론적 변화가 
동반되어야 했고, 그 결과 언어 교육 연구에 있어 새로운 용어도 사용되기 시작했다.
3.2.1. 인식론적 변화
전통 교수법에서는 교수 내용과 방법에 초점을 맞춰 교수법적 원칙을 수립하기 
위한 논의가 이루어졌던 반면에, 유럽의 통합이 본격화되면서 등장한 의사소통접근
법부터는 ‘학습자’에 초점을 맞춘 유연성 있는 교수-학습 방법에 대한 논의가 지배적
이었다. 나아가 유럽의 통합이 가속화되면서 생성되는 언어적 필요(besoins langa-
giers)를 최대한 충족시키기 위해 학습자 실생활에서의 언어 학습이나 언어 사용 
양상을 반영하여 다중언어 교수법이 연구ㆍ개발되었는데, 이 과정에서 다음과 같은 
인식론적 변화가 동반 되었다(Neuner, 2004).
무엇보다도 다중언어 교수법에서는 일상생활에서 학습자가 자신의 언어목록을 
자율적으로 관리ㆍ운영하는 능력을 함양하도록 하기 위해 언어 교수-학습시 학습자
의 사전 언어지식, 언어적 필요, 언어학습 경험, 언어 프로필을 적극 활용해야 함을 
강조했다. 바로 이러한 점에서 첫 번째 인식론적 변화가 나타나는데, 다중언어 교수
법은 기존의 언어교육 방법론을 따르되 단순히 학습되는 언어의 수만 증가시킨 것이 
아니라, 학습자의 언어목록과 그 언어목록을 확장해 가는 ‘학습과정’에 초점을 맞추
어 실제 학습자들의 언어 학습과정에서 나타나는 중간언어와 부분능력에 큰 가치를 
부여했다.
다음으로, 반복 연습을 통해 학습자의 기억에 각 언어별로 분리된 지식을 저장한다
는 것을 전제로 했던 행동주의 이론에 입각한 언어 교수-학습과 달리, 다중언어 교수
법에서는 실제 언어 학습 및 사용 시 여러 언어 지식과 학습 경험이 복합적으로 
연계되어 상호작용한다는 점에 주목했다(Conseil de l’Europe, 2001; Neuner, 
2004). 실제로 학습자는 두 개 이상의 언어를 배울 때 각각의 언어를 비교ㆍ대조하고 
통합하여 재구성하며 하나의 언어목록으로 관리하면서 새로운 언어능력을 습득해 
가기 때문이다. 즉, 학습자가 새로운 언어를 배울 때 의식적으로든 무의식적으로든 
이미 알고 있는 모국어나 다른 언어의 지식과 학습 경험을 활용하며 자신의 언어목록
을 발달시키고 확장시켜 나간다는 점을 언어 교수-학습 구상 시에 고려하게 되었다.
따라서 다중언어 교수법에서는 의사소통하는 과정에서 다른 언어 지식을 활용하
는 것이 ‘오류’로 간주되는 것이 아니라 성공적인 의사소통을 위한 ‘전략’이라는 긍
정적인 관점으로 재해석된다. “여러 언어를 학습하는 과정에서 언어 간 ‘간섭
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(interférence)’이 아닌 ‘전이(transfert)’가 실제로 가치를 발하여 다중언어 능력이 
양적ㆍ질적으로 심화ㆍ확장된다(Neuner, 2004: 16)”는 것이다. 따라서 다중언어 
교수법의 관점에 입각할 때, 모국어와 이미 학습한 하나 혹은 여러 언어 지식뿐만 
아니라 이러한 언어를 학습하고 사용할 때 활용했던 방법과 전략들도 모두 새로운 
언어 학습을 위한 참조도구로 간주된다. 
3.2.2. 용어의 변화
이러한 인식론적 변화는 언어교육 연구 영역에 몇 가지 새로운 용어를 등장시켰
다. 주지하다시피 다중언어 교수법은 특정 하나의 외국어 교수법이 아닌 여러 언어 
교수-학습 방법을 포괄하는 총체적 교수법으로, 학습자가 여러 언어적 경험과 지식
을 효과적으로 관리하고 통제하는 능력을 어떻게 함양하도록 할 수 있는가를 연구하
는 학문이다. 이에 특정 언어를 지칭하는 경향이 있었던 ‘외국어’ 교육, ‘외국어’ 
교수-학습이라는 용어를 대신하여 학습자의 ‘언어’ 교육, ‘언어’ 교수-학습이란 용어
가 사용되기 시작했다(Alarcao & al., 2009; Coste, 2004; Candelier, 2008). 
Lallement(2005: 136)은 이에 대해 “‘언어’ 교육이란 용어의 사용은 여러 언어 교수
법들 간의 조화를 찾아 언어교육 정책에 반영하는 다중언어 교수법의 특징을 잘 
나타내 준다”고 설명한다. 그는 이어서 여러 언어 교수법들 간의 조화를 찾는 것은 
교수법 연구의 중요한 논점이 될 것인데, 이때 무엇보다도 각 언어 교수법들 간 
교류가 활성화되어야 하고 연대를 강화해야 함을 강조한다. 학습자가 지닌 목록상의 
언어와 언어학습 방법 및 전략들 간의 상호작용을 활성화시키는 것은 학습자 개인 
역량의 문제이기도 하지만 이를 용이하게 하기 위한 방법과 전략을 총체적 관점으로 
구상하는 것은 교사와 교수법학자들이 고민해 보아야할 문제라는 것이다.
또한 모국어/외국어로만 이분화되던 기존의 분류 방식이 아니라 모국어를 포함
한 모든 언어를 ‘언어’라는 대범주로 분류한 뒤 학습자가 경험하고 학습하는 순서에 
따라 그것을 재분류하게 되었다. 이는 모국어뿐만 아니라 앞서 학습한 모든 언어는 
새로운 언어학습에 간섭을 일으켜 오류를 범하게 하는 부정적 요소가 아니라, 학습 
과정에서 서로 상호 작용하면서 긍정적인 전이를 일으킬 수 있는 학습의 촉진제가 
될 수 있다는 새로운 관점을 수용한 결과이다. 따라서 이러한 분류방식에 따르면 
모국어는 제1언어, 제1외국어는 제2언어, 제2외국어는 제3언어, 제3외국어는 제4언
어로 새롭게 명명된다(Candelier, 2008). 
마지막으로 기존에 제2언어 교수-학습이라 함은 모국어 이외의 모든 언어의 교수-
학습을 통칭했던 것과 달리, 유럽 대부분의 국가가 국제어로서의 영어의 위상을 
인정하여 제2언어로서 영어를 학교에서 의무적으로 학습하도록 하면서 제1언어(모
국어)와 제2언어(영어)를 제외한 모든 후속 언어학습을 통칭하는 개념으로 ‘제3언
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어’라는 용어가 사용되고 있다(Neuner, 2004). 하지만 학습자의 상황이나 제3언어 
학습과 구분되는 제4, 제5언어 교수-학습이 지니는 특수성을 설명할 수 없다는 점에
서 제3언어와 제4언어, 제5언어 학습을 모두 ‘제3언어’ 교수-학습으로 통칭하는 것
은 많은 논의가 전제되어야 한다. 최근 유럽에서 개최되는 다중언어 교육, 다중언어 
교수법 등을 주제로 하는 학회나 논문집에서 ‘제3언어’란 용어를 사용하는 문제에 
대해 활발한 논의가 이루어지고 있는 것도 같은 이유에서이다.
4. 한국 언어교육에의 수용방안
모국어를 포함한 모든 언어 능력을 학습자의 다중언어 능력을 구성하는 요소로 
간주하는 다중언어 교육의 정의에 따라 우리나라 언어교육 체제를 재검토해보면, 
한국 학습자들은 제1언어로 한국어, 제2언어로 영어, 제3언어로는 프랑스어, 독일
어, 중국어, 일본어 등을 배우고 있는 다중언어 학습자이다.10) 따라서 본 절에서는 
앞서 살펴본 유럽의 다중언어 교육 관련 연구를 검토ㆍ분석한 결과를 바탕으로 다
양한 언어 교육이 가져다 줄 수 있는 보다 본질적이고 근본적인 가치를 향후 우리 
언어교육에 수용하기 위한 방안을 모색해 보고자 한다.
4.1. 인식의 전환
우리가 다중언어 교육을 우리 교육상황에 수용하기 위해서는 최소한 다음 세 가
지 사항에 대한 인식의 전환이 선행되어야 한다. 하나는 다중언어 교육과 다중언어 
능력의 개념을 올바르게 정립하는 것이다. 앞서 논의한 바에 따르면 다중언어주의에 
입각한 교육은 다언어주의나 이중언어주의와는 구분되는 개념으로, 여러 언어를 학
습자의 상황과 경험에 따라 상이한 수준으로 습득하되 ‘하나의 다중언어 능력’으로 
구축하여 그것을 자신의 필요와 주어진 상황에 적합하게 연계하고 재구성하여 자율
적으로 사용하는 능력을 함양시키는 것을 목표로 한다. 따라서 다중언어 능력은 
여러 언어를 모두 원어민과 유사한 수준으로 완벽하게 구사할 수 있는 능력이 아니
라, 계속되는 학습 과정에서 자신의 언어목록의 능력들을 심화ㆍ확장해가는 능력임
을 올바로 개념화해야 한다. 이러한 관점에서 언어 교육은 완전한 지식을 교사가 
학습자에게 일방적으로 전달하는 것이 아니라, 학습자가 평생 동안 자신의 개별 
언어목록을 심화ㆍ확장시키기 위해 필요한 기본 장치와 학습 방법, 그리고 전략을 
10) 현재 우리는 국어는 초등학교 1학년, 영어는 초등학교 3학년부터 의무적으로, ‘제2외국어’로 분
류된 과목들은 고등학교 2학년부터 선택적으로 교육되고 있다.
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터득하도록 돕는 것을 목표로 해야 한다.
다음으로 글로벌 인재 양성이라는 우리 교육과정의 목표를 달성하기 위해서는 
영어면 충분하다는 영어 만능주의적 사고를 버려야 한다. 현재와 같이 외국어를 
영어와 동의어로 간주하는 편견은 학습자가 다름을 적극 수용하여 관용적 태도로 
폭넓게 사고하는 것을 제한하도록 할 수 있기 때문이다. 진정한 의미에서의 글로벌 
인재를 양성하기 위해서는 우리 학습자들이 상대주의적 관점에서 다양한 언어와 
문화를 접하면서 한국의 언어, 문화와 다른 언어, 문화를 비교ㆍ분석하고 이해하여 
수용하는 개방적 태도를 기름으로써 유연성과 창의성 있는 세계 민주시민으로 성장
할 수 있도록 이끌어 주어야 한다. 무엇보다도 영어 이외의 다른 여러 언어들을 
경험하고 배우는 것은 인종차별주의, 외국인 혐오, 비관용을 불식시키도록 하고 ‘다
름’을 장애물이 아닌 ‘다양성’에서 비롯되는 ‘풍부함’이라는 긍정적 측면에서 인식하
도록 할 수 있다는 점을 환기시켜 보아야 한다.
마지막으로 여러 언어 학습과정에서 나타나는 여러 언어 혼용을 오류 혹은 간섭
이 아니라 긍정적인 전이 현상으로 인식해야 한다. Bono (2005, 2006)에 따르면 
학생들의 언어 학습과정에서 관찰되는 언어 간 긍정적 전이는 실제 언어학습의 촉진
제 역할을 하므로 언어 간 차이점을 부각시키기 보다는 유사성(어휘, 문법, 문장구조 
등)을 중심으로 언어 교수-학습을 구상해볼 필요가 있다. 학습자들의 중간언어와 
부분능력에 가치를 부여하고 언어목록을 구성하는 요소들과 새로운 학습을 통해 
입력된 요소들을 의식적으로 비교ㆍ대조하는 과정에서 얻게 되는 자가평가
(auto-évaluation)의 기회는 학습자가 스스로 언어목록을 구성하는 자원을 효율적
으로 관리하고 활용할 수 있도록 하는 다중언어 능력을 길러줄 수 있다.
  
4.2. 교육과정 : 언어 통합 교육과정
지금까지 한국의 중등 교육과정에서는 언어과목을 국어(한국어), 영어, 그리고 
8개의 언어를 제2외국어로 묶어 크게 세 범주로 구분하고 각 언어를 분리하여 교육
과정을 연구ㆍ개발했다. 하지만 Coste, Moore & Zarate (1997: 30)가 설명 하는 
것처럼 “여러 언어의 교육 목표와 교육과정은 차이점만큼이나 유사점도 존재” 한
다. 단순히 개발 주체나 기관, 연구자 성향에 따라 각 언어 교과별로 상이한 이론과 
교수법적 관점 하에 개발되는 교육과정은 각 언어가 별도의 체계로 분리되어 학습자
에게 ‘입력’된다는 관점에 의거한 것으로, 실제 언어 학습이나 사용에 있어 빈번하게 
일어나는 언어 간 상호작용이나 학습자의 다양한 언어 경험 및 능력을 반영하지 
못한다.
따라서 단일한 언어능력으로서 학습자가 구축해가는 다중언어 능력을 함양시키
기 위해서는 국어와 영어를 포함한 모든 외국어의 교육과정이 “교수법적 일관성
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(cohérence didactique)(Bailly & al., 2008:6)”을 유지하는 통합된 ‘언어 교육과정’, 
즉 “여러 언어 교수법들 간의 조화(harmonisation des didactiques des différentes 
langues)(Lallement, 2005: 132)”를 이룬 통합 교육과정으로 연구ㆍ개발될 필요가 
있다. 우리의 경우, 예를 들면 모국어, 영어, 그리고 8개의 제2외국어 모두에 공통적
으로 필요한 교수-학습 목표나 방법, 평가 방법 등은 다중언어 교수법을 기반으로 
‘언어교육’이라는 총체적 관점에서 일관성 있게 제시하고, 각 교과별로 특수성을 
띠는 교수-학습 내용이나 성취기준, 교수-학습 활동 등은 각 교과목별로 가능한 상세
하고 구체적으로 제시하는 절충안을 생각해 볼 수 있다. 
4.3. 제도권 내 교육에서의 언어교육 : 목표의 재정립
유럽연합의 다중언어 교육 연구에서 알 수 있었듯이 언어능력은 특정시기에 단발
성으로 습득할 수 있는 능력이 아니라 학습자 평생 동안 습득하고 발달시켜가는 
능력이다(Coste, Moore & Zarate, 1997). 이처럼 평생교육의 관점에서 ‘학습자’를 
중심에 놓고 다양성을 기반으로 한 다중언어 교육을 구상하는 것은 학습자 개인적 
측면에서는 사회 진출 기회의 확대로, 국가적 차원에서는 글로벌 인재 양성을 통한 
미래 국가 경쟁력 향상으로 이어질 수 있다(최희재, 2010). 따라서 제도권 내 언어교
육의 목표를 평생교육의 관점에서 재정립할 필요가 있다. 
무엇보다도 오늘날의 학습자는 학교 밖의 환경에서 계속해서 다양한 언어ㆍ문화
적 자원을 얻으므로 학교는 더 이상 유일한 지식의 공급자가 아니며, 학교에서의 
언어교육은 ‘지식’ 교육만으로 이루어지지 않는다. 이러한 관점에서 볼 때, 결국 학
교의 역할은 학습자가 이러한 다양한 자원의 활용 가능성을 인식하고 선별적으로 
활용할 수 있는 능력과 전략을 습득하고 발달시키도록 돕는 것이다(Coste, Moore 
& Zarate, 1997; Neuner, 2004). 실제로 학교 밖의 환경에서, 공교육 기간이 끝난 
이후에도 여러 언어를 학습하는 것은 개인적, 직업적, 사회적 이유로 계속해서 요구
되므로 학습자는 자신의 언어목록을 끊임없이 스스로 발달시키고 확장시켜 나가야 
한다. 따라서 제도권 내 언어교육은 각 언어 능력을 원어민 수준으로 완성시키기 
위한 교육이 아니라, 학습자가 평생에 걸쳐 스스로 자신의 언어목록을 관리하고 
제어할 수 있도록 하는데 필요한 기초 언어 능력과 언어 학습 방법, 그리고 전략을 
발달시키기 위한 교육을 지향해야 한다.
4.4. 학습자의 언어 선택권 보장 및 언어 포트폴리오의 활용
한상헌(2013)이 강조하는 바와 같이 특정 언어를 학습자에게 강제하여 교육하는 
현행 교육과정은 국제화 시대에 걸맞은 교육과정이라 볼 수 없다. 학습자에게 다양
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한 언어와 문화를 경험하는 것이 가져다주는 가치와 의미를 깨달을 수 있는 기회를 
주어야지 교육정책 입안가나 교육자들이 언어의 가치를 판단하여 학습할 언어를 
일방적으로 결정해주는 것은 시대에 역행하는 것이다. 따라서 유럽의 언어자각 프로
그램을 초등학교 저학년 과정부터 우리의 상황에 맞게 변형ㆍ도입함으로써, 학생들
이 모든 언어가 동등한 가치와 위엄을 지니고 있음을 깨달아, 적어도 초등학교 고학
년부터는 자신의 상황과 적성, 필요 등에 입각하여 학교교육을 통해 배우고 싶은 
언어를 스스로 택할 수 있도록 언어 선택권을 보장해 줄 수 있어야 한다.
나아가 초등학교 고학년부터 언어 포트폴리오 제도를 운영하는 것은 자신이 선택
한 언어의 학습을 어떠한 방식으로 어떠한 전략을 사용하면서 할 때 가장 효과적인
지, 자신의 언어능력은 각 언어별로 어떠한 상황에서 어떻게 다른지, 앞으로의 학습
에 있어 어떤 언어의 어떤 기능을 왜 더 발전시켜야 하는지 등과 같이 학습자가 
자신의 언어학습에 대해 깊이 성찰하고 명확하게 진단하여 향후 학습을 스스로 계획
할 수 있는 훈련을 하도록 도울 수 있다. 무엇보다도, 기존의 학습 지식이나 경험과 
연계 없이 강제된 특정 언어를 수동적으로 받아들이는 것이 아니라, 포트폴리오를 
통해 자신이 지금까지 어떤 언어를 왜 학습해왔고 앞으로 어떤 언어를 왜, 어떻게 
학습할 필요가 있는가를 지속적으로 관찰하고 인식함으로써 강한 동기가 유발될 
수 있다. 학습자의 기억 체계에는 선행 언어 지식이나 경험과 완전히 분리되어 새로
운 언어 지식이나 경험이 저장되는 것이 아니라, 모국어나 기존에 학습한 언어 경험
에 있어 성공적인 결과를 도출했던 방법 및 전략 등과 상호작용한다는 점을 고려할 
때, 포트폴리오를 통해 자신의 언어능력을 관리하도록 하는 것은 고등교육에서나 
이후 사회인이 되어서도 지속적으로 자신의 언어목록과 언어학습 방식을 관리할 
수 있는 능력을 자연스럽게 길러줄 수 있다(Neuner, 2004, Bono, 2005).
그러나 현재 우리 교육여건을 고려할 때 초등교육부터 교육과정에서 공식적으로 
언어 선택의 자율성을 부여하는 것은 여러 제도적 제약으로 단기간 내에 실현되기 
어려우므로 장기적인 계획을 세워 단계적으로 시행될 필요가 있다. 예를 들어, 먼저 
현재와 같이 국어와 영어교육을 의무적으로 시행하되 초등학교 저학년 재량활동 
시간을 통해 놀이를 기반으로 한 언어자각 프로그램을 도입하여 학생들이 스스로 
여러 언어를 경험하고 생각할 수 있는 기회를 주고, 차후에 정치ㆍ제도적 여건이 
가능하다면 학습자가 직접 선택한 제3언어 교육(현행 ‘제2외국어’ 교육)을 초등학교 
고학년이나 중학교에서부터 의무적으로 시행하는 방안을 생각해 볼 수 있다. 이 
때 초, 중등 교육기간 동안 포트폴리오 제도를 의무적으로 운영하는 것은 앞서 논의




지금까지 모국어는 다른 언어 학습에 오류를 범하게 하는 요인으로 간주하여 모
국어가 프랑스어나 다른 언어 학습에 미칠 수 있는 긍정적인 측면을 수업에서 고려
하지 않은 채, 목표언어 문법 지식이나 언어 기능 혹은 문화 내용만을 수업에서 
다루었다. 하지만 앞서 유럽의 다중언어교육 연구결과를 검토하면서 알 수 있었듯
이, 실제 언어 학습과 사용에 있어 모국어를 포함한 선행 언어 지식과 학습경험이 
미치는 영향이 상당하므로 그것을 언어 학습에 적극 활용할 수 있다는 긍정적 관점
으로 언어교육을 구상할 필요가 있다.
이를 위해서는 앞서 논의한 인식의 전환이 무엇보다도 교사들에게 요구되는데, 
이는 교사교육을 통해 실현 가능하다. 다만, 지금과 같이 국어와 영어 위주의 특정 
언어 과목별 교사연수만을 제도적으로 지원하는 것이 아니라, 국어와 영어를 포함하
여 프랑스어, 독일어, 중국어, 일본어 등 소위 제2외국어로 분류되고 있는 언어의 
교사들까지도 모두 대상으로 하는 ‘공동 교사연수’를 실시해야 한다. 다중언어 교육
의 관점에서 교사는 “특정언어 교사(enseignants d’UNE langue)”이기 이전에 “언
어 교사(enseignants de langueS’)”이기 때문이다(Castellotti, 2009:226). 무엇보다
도 공동으로 진행되는 언어 교사연수는 “모든 언어에 공통된 불변의 내용을 다루는
데 있어 불필요한 중복을 피하고 언어 간 연계된 활동을 일관성 있는 교수방법으로 
구상하도록 하므로, 다중언어 교육을 구현하기 위한 교사교육의 형태로 적합하다
(Lallement, 2005:135)”. 
공동 언어 교사연수는 무엇보다도 인식론적 변화를 이끌어 줄 수 있도록 다음과 
같이 크게 세 개의 축으로 진행되어야 할 것이다(Castellotti, 2001). 먼저 교사 자신
들의 ‘언어 포트폴리오’를 구성하도록 하여 교사 자신이 일상 삶속에서 이미 여러 
개의 언어를 학습하고 사용해 왔음을 명확하게 인식하도록 해야 한다. 다음으로, 
이 활동을 통해 교사 스스로가 언어 간 맺고 있는 긴밀한 관계를 분명하게 인식하도
록 한다. 예를 들어, 모국어인 한국어, 혹은 영어가 다른 언어들의 학습에 있어 어떠
한 역할을 하는가를 다른 교사들의 학습경험이나 실제 수업사례, 혹은 그들이 가르
친 학생들의 표상 등을 서로 공유하는 활동으로 이루어질 수 있다. 마지막으로 다중
언어 능력이 여러 언어를 원어민 수준으로 완벽하게 구사할 수 있는 능력이 아니라 
부분적이고, 불균형하며 계속해서 변화되는 능력임을 인식하도록 해야 한다. 이러한 
내용의 연수를 통해 교사들의 인식의 전환이 이루어질 수 있다면 교사가 현장에서의 
복합적인 상황을 자율적으로 제어하여 보다 학습자의 실질적인 요구에 부응하는 
효용성 있는 교수방법을 개발할 수 있는 능력을 갖추게 될 것이다.
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5. 나오는 말
인간이 살아가는데 있어 생물학적 다양성(biodiversité)을 보존해야 하는 것처럼 
언어ㆍ문화적 다양성(diversité linguistique et culturelle) 또한 지키고 보존해야 할 
가치이다. 이러한 이유로 유럽을 선두로 세계의 많은 국가들이 다름 혹은 타인, 타언
어, 타문화에 대한 관용과 수용, 소수자에 대한 존중 등 세계 민주시민으로서 지녀야
할 기본적이고 지속적인 가치를 함양하도록 하는 다중언어 교육을 언어교육 정책에 
수용하고 있다. 
이에 본 연구에서는 다중언어주의 및 다중언어 교육에 대한 유럽의 연구 현황을 
검토한 뒤 우리 교육상황에서 다중언어 교육의 구현 가능성을 탐색해 보았다. “실제 
언어 사용에서 빈번하게 일어나는 언어 간 상호작용, 학교 안ㆍ밖 경험의 연계, 
여러 언어 사용과 언어 학습에 대한 학습자들의 분명한 인식의 필요성(Bono, 2005: 
200)”을 강조하는 다중언어 교육은 영어 일변도의 정책을 추진하고 있는 우리에게 
큰 시사점을 줄 수 있었다. 우리는 무엇보다도 영어 지상주의에 빠져 영어 이외의 
언어 교육을 경시하는 한국 사회에서 인식의 전환이 필요함을 강조하였다. 나아가 
국어와 영어를 포함한 언어 통합 교육과정 개발, 평생교육으로서 다중언어 능력 
함양이라는 언어교육 목표 재정립, 언어자각 프로그램 도입을 통한 학습자의 언어 
선택권 보장과 언어 포트폴리오의 활용, 그리고 무엇보다 이 모든 것을 교육현장에
서 실현 가능하게 할 교사들을 위한 언어교과 공동 교사연수의 필요성을 제안했다. 
물론 본 연구는 지면의 제약 상 다중언어주의와 다중언어 교육, 다중언어 교수법의 
개념을 명확하게 파악하고 유럽의 선행 연구 검토를 통해 우리 언어교육에의 수용 
가능성을 모색하며 몇 가지 방향성을 제안하는 것에 그쳤다. 하지만 향후 학습자의 
제3언어로서 프랑스어 학습, 언어자각 프로그램 개발 및 시행결과, 학습자 언어목록
의 언어 간 전이, 교사교육 프로그램 개발 및 시행결과 등과 같이 다중언어 교수법을 
우리 교육상황에 수용하기 위한 구체적인 방안을 연구ㆍ개발하기 위한 후속 작업에 
있어 반드시 필요한 이론적 탐색과정이었다는 점에서 그 의의를 찾을 수 있다.
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